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Kompetent im NETZwerk: 
Realität – Illusion – Vision?n
Die wissenschaftliche Jahreszeitschrift ESE will Inhalte und ak-
tuelle Entwicklungen des Faches Emotionale und Soziale Ent-
wicklung (ESE) in der Pädagogik der Erziehungshilfe und bei 
Verhaltensstörungen einer breiten Öffentlichkeit zugänglich 
machen. Aufgrund der hohen gesellschaftlichen Relevanz ihrer 
Themen dient sie dem kritischen fachlichen Austausch, der Doku-
mentation der Jahrestagungen und als Informationsplattform der 
(Bildungs)Politik. 
Kompetent im NETZwerk: Realität – Illusion – Vision?!
Seit März 2020 beherrscht das Coronavirus weltweit unseren Alltag. 
In nahezu allen gesellschaftlich relevanten Bereichen spüren wir 
die Pandemie. Ihre Auswirkungen lähmen und beschäftigen uns 
alle, in den Mikrosystemen genauso wie auf der Makroebene. Auch 
die Bundesdozierendenkonferenz im Mai 2020 in München musste 
schweren Herzens abgesagt werden. An der dritten Ausgabe der 
Zeitschrift ESE haben wir auch deswegen umso mehr festgehal-
ten. Gerade das Tagungsthema „Kompetent im NETZwerk: Rea-
lität – Illusion – Vision?!“ kann nicht „ausfallen“, auch weil sich in 
den zur Tagung bereits eingereichten Beiträgen Wege aus Krisen 
und Lösungen für den Umgang unsere fachspezifischen Probleme 
andeuteten, ohne damals zu wissen, dass Corona die Bewältigung 
solcher Herausforderungen spürbar verschärfen würde. Unmiss-
verständlich lehrt uns die Pandemie, dass einzelne Personen 
gegenüber der Komplexität und Unplanbarkeit von Schieflagen 
nahezu machtlos sind und nur funktionierende Netzwerke und 
Verbünde in der Lage sind, mit vereinten Kräften die notwendigen 
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Im Beitrag wird aufgezeigt, wie die Kunstdidaktik transformiert werden kann, um die Spe-
zifika des Unterrichts im Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (ESE) be-
rücksichtigen zu können. Für diesen Zusammenhang werden zentrale Prinzipien vorgestellt, 
die sich in der fachrichtungsspezifischen Unterrichtsgestaltung als förderlich erweisen. Diese 
Prinzipien werden in kunstdidaktische Denkstrukturen übertragen und die Konzeption eines 
didaktischen Planungsmodells für den Kunstunterricht im Förderschwerpunkt ESE darge-
stellt.
Keywords 
Fachdidaktik, Kunstdidaktik, Kunstunterricht, didaktisches Planungsmodell/didaktische 
Prinzipien für den Förderschwerpunkt ESE
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1 Ohne Worte zu verlieren
Sandra ist 13 Jahre alt und besucht ein Sonderpädagogisches Bildungs- und Beratungszen-
trum (SBBZ) im Förderschwerpunkt ESE. In der fünften Klasse wurde sie von ihren Mit-
schülerinnen und Mitschülern an der Regelschule gemobbt. Zu dieser Zeit verstarb ihr Vater 
durch Suizid, der für sie die zentrale Bindungsperson war. Sie lebt fortan allein mit ihrer 
Mutter, die Sandra jedoch keine Verlässlichkeit bietet. Die Mutter verhält sich ambivalent 
und man gewinnt oft den Eindruck, als müsse die Tochter ihr gegenüber die Fürsorgerolle 
einnehmen.
In Korrelation begünstigten diese Lebenserfahrungen bei Sandra die Herausbildung vermei-
dender Beziehungsmuster und das Praktizieren ‚Nicht-Suizidalen-Selbstverletzenden-Verhal-
tens‘. Im Unterricht umgeht sie Herausforderungen, bearbeitet selten eigenaktiv Aufgaben 
und blickt stattdessen häufig reglos ins Leere. Zumeist zeigt sie sich fast stoisch emotionslos; 
auf Fragen nach ihrem Befinden antwortet sie: „Keine Ahnung“.
      
Abb. 1: Tonkopf          Abb. 2: Kohlestudien               Abb. 3: Übermaltes Porträt
Nahezu gegenteilig zeigt sich Sandra im Kunstunterricht. Die hier abgebildeten Arbeiten der 
Schülerin (Abb. 1-3) zeigen: Sandra stellt sich den Aufgaben und riskiert in der Bearbeitung 
Augenblicke des Scheiterns. Sie vertieft sich in die Suche nach handwerklich-gestalterischen 
Problemlösungen und stellt Werke her, die auf inhaltlich-gestalterischer Ebene sichtlich emo-
tionsgeladen sind. Es wirkt, als drücke Sandra auf diese Weise ihren inneren Schmerz aus. 
Ohne Worte zu verlieren.
2 Zum Kunstunterricht im Förderschwerpunkt emotionale und  
soziale Entwicklung
Dieses anonymisierte Fallbeispiel aus der schulischen Praxis steht am Anfang dieser Aus-
führungen, denn es exemplifiziert den Chancenreichtum, im Kunstunterricht konstruktive 
pädagogische Zugänge für die Beziehungsarbeit mit Kindern und Jugendlichen im Förder-
schwerpunkt ESE zu eröffnen. Innerhalb der Pädagogik bei Verhaltensstörungen weiß man 
um die Bedeutung des Kunstunterrichts für die sonderpädagogische Arbeit im Förderschwer-
punkt ESE (z.B. Hillenbrand, 2011; KMK 2000). Es sind gerade kunstpädagogische Inter-
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ventionen, die auch dort wirksam werden können, wo klassische Unterrichtswege an ihre 
Grenzen stoßen. Bezogen auf den Fall Sandra geht es im Speziellen darum, Angebote zu 
schaffen, über die man den Kindern und Jugendlichen alternative Möglichkeiten für den 
selbstbestimmten Ausdruck emotional belastender innerer Themen anbieten kann.
Wesentlicher Vorzug dieser Ausdrucksform ist, dass emotional besetzte Inhalte vollständig 
auf der non-verbalen Ebene der bildnerischen Darstellung ausgedrückt werden können. In-
dem die Darstellenden ihren Ausdruck an die Sache und nicht direkt an einen Anderen 
richten, eröffnen sich im bildnerischen Darstellen gerade dann Möglichkeiten mit Anderen 
in Beziehung zu treten, wenn sich das Nicht-aussprechen-Können als hinderlich für interper-
sonale Resonanzerfahrungen erweist. Die bildnerische Darstellung wirkt in diesem Kontext 
im Sinne eines ‚Übergangsobjekts‘ (Winnicott, 2018) und eröffnet einen intermediären Er-
fahrungsbereich. Sie nimmt den persönlichen Ausdruck in sich auf und macht ihn für den 
Anderen indirekt erfahrbar (Bredekamp, 2015). In der Arbeit im Förderschwerpunkt ESE 
kann das die Kinder und Jugendlichen dabei unterstützen, sich emotional zu stabilisieren 
(Hampe & Hegeler, 2006). Darüber hinaus besteht die Möglichkeit, sich im Herstellungs-
prozess, z.B. durch das Einwirken auf die Darstellung, unmittelbar als selbstwirksam zu er-
fahren – eine Erfahrung, die den von Kindern und Jugendlichen im Förderschwerpunkt 
ESE häufig erlebten Ohnmachtserfahrungen entgegensteht. Allerdings ist der persönliche 
Ausdruck im intermediären Raum ebenso ein vertrauensvolles Wagnis und birgt die Gefahr 
verletzt zu werden, etwa wenn in der Darstellung enthaltene emotionale Besetzungen unge-
wollt aufgegriffen und im Unterricht thematisiert werden. Der Darstellungsprozess kann also 
die Verletzbarkeit der Darstellenden steigern – ein Aspekt, mit dem Kunstlehrende generell 
verantwortungsvoll umgehen sollten.
Für schulischen Unterricht mit Schülerinnen und Schüler mit emotional-sozialem Förderbe-
darf sind deren komplexe Problemlagen eine enorme Herausforderung und es ist schwer, ih-
ren Bedürfnissen gerecht zu werden. Zur verkürzten Bestimmung dieser Herausforderungen 
wird für diesen Beitrag vor allem die gesteigerte ‚Vulnerabilität und Vulneranz‘ (Burghardt 
et al., 2017; Müller, 2019) akzentuiert. Beides kann als Folge biografisch widerfahrener Ver-
letzungen betrachtet werden und sich in internalisierenden und/oder externalisierenden psy-
chosozialen Beeinträchtigungen äußern. Insofern bedarf es in diesem sonderpädagogischen 
Kontext didaktischer Spezifizierungen für jedweden Fachunterricht.
Die Notwendigkeit, kunstdidaktische Spezifizierungen für den Kunstunterricht mit psycho-
sozial belasteten und belastenden Schülerinnen und Schülern vorzunehmen, ist in der Fach-
geschichte der Kunstpädagogik schon lange bekannt. Hervorzuheben ist James Liberty Tadd, 
der von seinen Erfahrungen im Abendschulunterricht mit „verkommenen Straßenjungen, 
(...) die nur das Laster kannten“ (Tadd, 1903, S. 188) berichtet und dabei entsprechende 
Aussagen trifft: „Um einen Anknüpfungspunkt bei derartigen Schülern zu finden, muß man 
sich an ihre Gefühle und ihre Neigungen wenden. Trockene Aufgaben und uninteressante 
Arbeiten versagen; sie müssen reizvoll und lockend sein“ (Tadd, 1903, S. 188). Tadd konkre-
tisierte dies beispielhaft:
Man muß ihnen gestatten, auch Arbeiten außer der bestimmten Reihenfolge zu machen; auf die 
Mühe, nicht auf die Leistung kommt es an. Ermutige die Schüler, schematische Zeichnungen sol-
cher Gegenstände zu machen, die ihnen lieb sind. (...) Vor kurzem sah ich, wie sie selbsttätig mit 
dem größten Interesse Kriegsschiffe, Torpedoboote, Soldaten u.s.w. zeichneten. Störe sie dabei 
nicht, sondern führe sie nach und nach zu anderen Formen! (Tadd, 1903, S. 191f.)
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Über hundert Jahre später ist dieses Forschungsfeld kaum bearbeitet. Das Phänomen 
‚Schwierige Schülerinnen und Schüler im Kunstunterricht‘ (Billmayer, 2013) wurde in jün-
gerer Zeit zwar grob thematisiert und es finden sich vereinzelte Praxisberichte aus dem Kunst-
unterricht im Förderschwerpunkt ESE (Reichle & Neu, 2017; Ricci, 2013). Aber existieren-
de didaktische Ansätze für den Förderschwerpunkt ESE stützen sich in den Inhalten und 
Methoden v.a. auf die Kunsttherapie, weniger auf die Kunstpädagogik (u.a. Bröcher, 1997; 
Richter, 1984). Dadurch werden jedoch zentrale Aspekte fachlicher Bildung vernachlässigt, 
z.B. die didaktisch-methodische Orientierung an handwerklichen, gestalterischen oder in-
haltlichen Curricula. Da dies aber dazu führen kann, dass sich Schülerinnen und Schüler im 
Förderschwerpunkt ESE mit anderen fachlichen Inhalten auseinandersetzen als im Kunst-
unterricht an Regelschulen, kann das folglich Bildungsungleichheit fördern. Gegenwärtig 
fehlen mithin klare fachdidaktische Aussagen, welche die speziell herausfordernde Situation 
von Lehr-Lernprozessen im Förderschwerpunkt ESE berücksichtigen und Kunstlehrenden 
Grundlagen für die pädagogische Befähigung zum Umgang mit Unterrichts- und Verhaltens-
störungen und zur Unterstützung der Lernenden in ihren emotional-sozialen Förderbedarfen 
liefern.
Es stellt sich daher konkret die Frage, wie die Kunstdidaktik transformiert werden muss, 
damit Kunst- und Sonderpädagoginnen und -pädagogen die Spezifika des Unterrichts im 
Förderschwerpunkt ESE in ihren didaktischen Überlegungen berücksichtigen können. Der 
vorliegende Beitrag stellt zentrale Ergebnisse eines jüngst abgeschlossenen Promotionsprojek-
tes (Ricci, 2021) vor, die Antworten auf diese Fragestellung bieten.
3 Ansatz für die Kunstdidaktik im Förderschwerpunkt emotionale und 
soziale Entwicklung
Da Kinder und Jugendliche im Förderschwerpunkt ESE sehr komplexe individuelle Bewäl-
tigungsprobleme mit in den Unterricht bringen, ist es schwer, nach einer generalisierenden 
Didaktik zu arbeiten. Dieser Tatsache kann man einerseits wissenschaftlich begegnen und 
Kompendien empirisch validierter didaktischer Konzepte entwickeln. Andererseits kann man 
hierauf wissenschaftsskeptisch reagieren und die Intuition der pädagogischen „Lehrkunst“ 
als didaktische Basis betonen. Die folgenden Ausführungen bewegen sich gewissermaßen 
in der Mitte dieser Pole und benennen allgemeine Regeln, die es auf besondere Einzelfälle 
anzuwenden gilt. Es ist ein interdisziplinäres Unterfangen, das gleich zu Beginn mit zwei 
grundlegenden Schwierigkeiten konfrontiert ist:
1. Für den Förderschwerpunkt ESE existieren sehr unterschiedliche Aussagen zur Gestaltung 
von Unterricht, was sich u.a. wissenschaftshistorisch, aber auch mit der Hyperkomplexität 
der Lehr-Lernsettings begründen lässt. Die Problemlagen der Schülerinnen und Schüler 
sind äußerst vielfältig, ebenso wie die Interaktionen, in denen Unterrichts- und Verhal-
tensstörungen entstehen. Das führte zur Entwicklung differenzierter didaktischer Konzep-
te (Hillenbrand, 2011).
2. Innerhalb der Kunstpädagogik werden seit Jahrzehnten unterschiedlich ausgeprägte kunst-
didaktische Modelle proklamiert (Bering & Bering, 2011), die sich u.a. in der Auslegung 
des Gegenstandes des Faches und weiterführend in den Unterrichtsinhalten und -metho-
den widersprechen (Krautz, 2015a).
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Deshalb ist es für beide Disziplinen schwierig, und bis zu einem gewissen Grad wohl auch 
überhaupt nicht möglich, zu verallgemeinerbaren Aussagen zur Unterrichtsgestaltung zu 
gelangen. Dadurch ist aber das Projekt, Kunstdidaktik sonderpädagogisch zu spezifizieren, 
deutlich beeinträchtigt. Der nachstehende Ansatz versucht, dieser Problematik auf der Prin-
zipienebene zu begegnen und durch diese Vorgehensweise die Aufgabe der fachrichtungsspe-
zifischen Transformation von Kunstdidaktik zu lösen. In diesem Zusammenhang wird ein 
sonderpädagogisch orientiertes, kunstdidaktisches Modell vorgestellt, das als Basis für inter-
disziplinäre Überlegungen und Entscheidungen im Kunstunterricht im Förderschwerpunkt 
ESE herangezogen werden kann.
3.1 Didaktische Prinzipien für den Förderschwerpunkt ESE
In Gegenüberstellung didaktischer Konzepte für Lehr-Lernprozesse im Kontext von Unter-
richts- und Verhaltensstörungen zeigt sich, dass sie auf unterschiedlichen Denkschulen ba-
sieren und wiederholt Prinzipien zu finden sind, die sich zu Antinomien ordnen lassen. Ein 
Beispiel: Das Konzept von Cruickshank (1981), das sich an hyperaktive Schülerinnen und 
Schüler richtet, arbeitet an zentraler Stelle mit Strukturierungs- bzw. Verhaltenssteuerungs-
maßnahmen, denen das Prinzip ‚Reizreduktion‘ zugrunde liegt. Gegenteilig postulieren Zen-
tall & Götze (1994), dass das Gelingen von Lehr-Lernprozessen mit hyperaktiven Kindern 
und Jugendlichen durch die Gestaltung des Unterrichts nach dem Prinzip der ‚Reizanreiche-
rung‘ begünstigt wird.
In der analytischen Durchsicht der Ansätze lassen sich insgesamt folgende Prinzipien für den 
Unterricht im Förderschwerpunkt ESE entnehmen: Reizreduktion (Cruickshank, 1981), 
Reizanreicherung (Zentall & Goetze, 1994), Neutralisierung (Sigrell, 1975), Konfliktver-
arbeitung (u.a. Baulig, 1982), Ermutigung (u.a. Bleidick, 1989), Selbststeuerung (u.a. Ro-
gers, 1984), Lebensweltorientierung (u.a. Bröcher, 1997) und Kooperation (u.a. Danforth 
& Smith, 2005).
Jedem dieser Prinzipien wird in den jeweiligen Konzepten ein besonderes Potenzial für das 
Gelingen von Unterricht im Förderschwerpunkt ESE beigemessen. Es erscheint nicht ziel-
führend, diese Prinzipien an dieser Stelle nach wissenschaftlichen Gütekriterien zu bewer-
ten und zu generalisieren. Allein die Tatsache, dass die jeweiligen Autorinnen und Autoren 
ein spezifisches Prinzip entwickeln, räumt ihm einen Platz im Bereich des Möglichen ein. 
Aufgrund der enormen Heterogenität der Zielgruppe (Biografie, Bedürfnisse, Symptomatik, 
etc.) vermag es für den Einzelfall seine Richtigkeit zu behalten. Daher schien es sinnvoll, die 
Prinzipien mithilfe einer topisch-dialektischen Methode zu ermitteln (Bubner, 1990).
3.2 Didaktische Prinzipien für den fachrichtungsspezifizierten Kunstunterricht
Der Einbezug kunstdidaktischer Ansätze in diese Betrachtung kann die im Förderschwer-
punkt ESE aufgefundenen Prinzipien untermauern, da man sie durchaus in der Fachdidaktik 
wiederfindet. Aber auch hier geraten diese in Widerstreit, was beispielhaft anhand der Anti-
nomie ‚Individualisierung vs. Kooperation‘ aufgezeigt werden soll:
Einige Positionen innerhalb der Kunstpädagogik zielen mit ihren didaktischen Aussagen 
konkret darauf ab, der Werkgenese ein größtmögliches Maß an individueller Selbstgestaltung 
beizumessen (z.B. Kämpf-Jansen, 2012; Schäfer, 2016). Sie basieren auf dem Prinzip der 
Individualisierung. Ein so ausgerichteter Kunstunterricht soll Schülerinnen und Schüler die 
Möglichkeit bieten, ihre subjektiven Vorstellungen und Wahrnehmungen selbstständig in 
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bildnerische Darstellungsformen zu überfüh-
ren. Diesem Denken liegt mitunter die didak-
tische Maxime der ‚Originalität‘ zugrunde.
Andere kunstdidaktische Aussagen betonen 
hingegen das Prinzip der Kooperation (u.a. 
Krautz, 2015b; Sowa, 2015). Es kann erstens 
in den Typus Hilfestellung differenziert wer-
den: Wenn es z.B. die Komplexität der Her-
stellungsverfahren notwendig macht, kann im 
Kunstunterricht aufgabenabhängig gemeinsa-
mes Arbeiten an demselben Werk stattfinden 
(vgl. Abb. 4). Zweitens kann es als Grundsatz 
der künstlerischen Arbeit an sich betrach-
tet werden, die im kooperativen Umfeld der 
Kunstwerkstatt erfolgt. Hier bildet sich die 
Vorstellung in einem Resonanzraum, in de-
iktisch-mimetischen Bezügen (Sowa, 2015). 
Das verdeutlicht das Beispiel einer Unter-
richtssequenz zum realistischen Zeichnen aus 
dem Kunstunterricht an einem Sonderpäda-
gogischen Bildungs- und Beratungszentrum 
mit Förderschwerpunkt ESE (Abb. 5), in dem 
ein Schüler eine Amsel zeichnet – zunächst al-
lein (linkes Bild); anschließend in veränderter 
Situation (mittleres Bild), wobei die Lehrper-
son neben ihm sitzend ebenfalls den Vogel zeichnet (rechtes Bild). Sie nimmt im Zeichen-
prozess eine zeigende Funktion (Deíxis) ein, an der sich der Schüler in seiner Zeichnung 
mimetisch orientieren und Lösungen für gestalterische Problemstellungen finden kann.
Abb. 5: Zeichnerische Übungen aus dem Kunstunterricht an einem SBBZ ESE
Bedenkt man nun eine mögliche Anwendung der Prinzipien im Kunstunterricht mit psycho-
sozial beeinträchtigten Schülerinnen und Schülern, so lassen sich diese Gedankenfolgen ana-
lytisch vertiefen: Aus individualpsychologischer Perspektive, die für die sonderpädagogische 
Abb. 4: Zwei Schülerinnen erstellen gemeinsam einen 
‚getarnten Hobbit‘ aus Holzresten
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Fachrichtung ESE erkenntniserweiternd sein kann, ist Kooperation als Prinzip der Unter-
richtsgestaltung dann bedeutsam, wenn es darum geht, das Gemeinschaftsgefühl des Einzelnen 
zu steigern (Adler, 1973; Bleidick, 1989).
Es könnte also für den Einzelfall, z.B. bei bestehenden Minderwertigkeitsgefühlen oder De-
privationstendenzen, durchaus Sinn ergeben, Kunstunterricht gezielt so zu gestalten, dass 
Werke kooperativ, d.h. im sozialen Bezug, bearbeitet werden. Andererseits kann gerade die 
Sozialbeziehung Impulse erzeugen, die Belastungen auf Ebene des Selbstbezugs bewirken 
oder erneuern. So könnte in einem Kooperationsprozess für die eine Person das Gefühl ent-
stehen, zu kurz zu kommen, etwa wenn ihr die andere Person in gemeinsamen Entscheidun-
gen zu dominant erscheint. Das Prinzip der Individualisierung bei der Unterrichtsgestaltung 
zu betonen, würde sich stattdessen vielleicht als entlastend erweisen. Nun könnte im Einzel-
fall die intrinsische Motivation zu gering, die Beziehung zwischen lernendem Subjekt und 
Sache nicht hinreichend vorhanden sein, um die Kunstaufgabe alleine zu bewältigen. Hier 
wäre es ggf. sinnvoll, den Lernenden kooperierendes Arbeiten zu ermöglichen, um über die 
Sozialbeziehung motivierende Impulse und Unterstützung für die Bewältigung der Aufgabe 
zu schaffen. Wiederum könnte gerade die Zusammenarbeit der Lernenden Störungen der 
Interaktion begünstigen, was dann wieder für das Prinzip Individualisierung sprechen würde.
Diese dialektischen Ausführungen verdeutlichen exemplarisch, anhand der Prinzipien Ko-
operation und Individualisierung, die Komplexität von Abwägungen der Analyse in der Pla-
nung und Durchführung von Kunstunterricht im Förderschwerpunkt ESE. Sie zeigen, dass 
sich den aufgespürten Prinzipien in didaktischen Überlegungen jeweils Prinzipien zuordnen 
lassen, mit denen sie je nach Anwendungsfall in Wiederstreit geraten können. In der Erzie-
hungswirklichkeit ist dabei ein hohes Maß an pädagogisch-hermeneutischen Fertigkeiten 
seitens der Lehrenden vonnöten, um die Reaktionen der Lernenden vor dem Hintergrund 
der getroffenen didaktischen Entscheidungen wahrzunehmen und zu verstehen sowie bei 
Bedarf andere Ansätze anzuwenden.
In dieser dialektischen Vorgehensweise lassen sich die ermittelten Prinzipien auf den Kunst-
unterricht im Allgemeinen und auf den Kunstunterricht im Förderschwerpunkt ESE im 
Speziellen beziehen und systematisch erweitern. Dekliniert man diese dialektische Strategie 
durch (Ricci, 2021), gelangt man zu folgender Topik didaktischer Prinzipien für den fach-
richtungsspezifizierten Kunstunterricht:
• Reizreduktion vs. Reizanreicherung
• Selbst- vs. Fremdsteuerung
• Lebenswelt- vs. Lehrplanorientierung
• Produktions- vs. Rezeptionsorientierung
• Kooperation vs. Individualisierung
• Ermutigung vs. Herausforderung
• Neutralisierung vs. Konfliktverarbeitung
Die Prinzipien sind nach dem Antinomie-Modell geordnet. Auf Ebene der reinen Logik, 
also im theoretischen Bereich, schließen sie sich im Kant’schen Sinne streng genommen ge-
genseitig aus. Auf den Bereich der praktischen Anwendung bezogen, lässt sich der Widerstreit 
der Prinzipien jedoch durchaus vermitteln und in Bezug auf den jeweils realen Einzelfall im 
Sinne einer Synthese auflösen: In einer didaktischen Entscheidung, die den einen der beiden 
Pole innerhalb der Antinomie etwas mehr gewichtet als den anderen.
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3.3 Kunstdidaktisches Planungsmodell
Anhand didaktischer Überlegungen, wie sie soeben exemplarisch in ihrer Dialektik ausge-
führt wurden, lässt sich ein Modell (Abb. 6) bilden, das sich neben der erarbeiteten Topik 
didaktischer Prinzipien für den Kunstunterricht im Förderschwerpunkt ESE aus den fol-
genden beiden Komponenten zusammensetzt: Den Gegenstandsfeldern des Kunstunterrichts 
Handwerk, Gestaltung und Inhalt (HGI) und den relationalen Beziehungsdimensionen des 
lernenden Subjekts – der Selbst-, Sozial- und Sachbezug.
Für die Fachdidaktik bildet das Modell HGI eine zentrale Denkfigur der Analyse und ist 
die allgemeine Grundlage für die Gestaltung von Kunstunterricht (Krautz, 2015a). Wenn 
auch in unterschiedlicher Gewichtung, so konstituieren sich die bildnerische Darstellung 
und ihr Herstellungsprozess nur durch die gemeinsame Relation dieser Gegenstandsfelder. 
An ihnen vollzieht sich letztlich die fachliche Bildung. Für den Kunstunterricht im Kontext 
des Förderschwerpunkt ESE kann sich dieses Modell als gewinnbringend erweisen, um Lehr-
Lernsettings, die auf eine Lerngruppe allgemein ausgerichtet werden, auf einzelne Schüle-
rinnen und Schüler individuell abzustimmen. Findet bspw. ein Kind nicht in eine Kunstun-
terrichtsaufgabe hinein, kann die Aufgabe mit den Gegenstandsfeldern HGI auf mögliche 
Störfaktoren hin analysiert und davon ausgehend didaktische Wege für das Gelingen des 
Lehr-Lernprozesses gesucht werden. Ist dieser etwa im Falle der Aufgabe, dass die Lernenden 
ein Selbstporträt zeichnen sollen, blockiert, so könnte das Problem auf der inhaltlichen Ebe-
ne verortet werden: Vielleicht ist die Konfrontation mit dem Selbst durch den Blick in den 
Spiegel problematisch, weil das die Auseinandersetzung mit einem möglicherweise negativen 
Selbstbild provoziert. Es könnte aber auch das Zeichnen an sich sein, das die Frustrationsto-
leranz übersteigt, z.B. weil die dafür notwendigen handwerklichen Fertigkeiten noch nicht 
vorhanden sind. Oder es ist der gestalterische Aufbau eines Gesichts, wozu Wissen und Kön-
nen nicht gesichert abrufbar ist. Von solch einer Analyse ausgehend, könnten, bezogen auf 
die HGI-Relation, für den Einzelfall entsprechende kunstdidaktische Modifikationen des 
Unterrichts vorgenommen werden.
Bei den Beziehungsdimensionen des lernenden Subjekts handelt es sich um ein Modell, das 
für die allgemeinpädagogische Betrachtung von Unterrichtsprozessen relevant ist (Brumlik, 
Ellinger, Hechler, & Prange, 2013). Aus Perspektive der Fachrichtung ESE ist es vielleicht 
sogar von noch größerer Bedeutung: In der didaktischen Analyse von Lehr-Lernprozessen 
können diese Dimensionen herangezogen werden, um auftretende Unterrichts- und Verhal-
tensstörungen diagnostisch einzugrenzen und gezielt neue Entscheidungen für das Gelingen 
herausfordernder pädagogischer Prozesse zu treffen. Das wurde in der obigen Betrachtung 
des Prinzips Kooperation beispielhaft dargestellt.
Das Modell zur Gestaltung von Kunstunterricht repräsentiert keine Doktrin, sondern bietet 
Orientierungspunkte innerhalb von flexiblen Spielräumen an. So entspricht der Einbezug 
der Prinzipien vielmehr Prozessen des Abwägens, in denen die ermittelten didaktischen Anti-
nomien als grundsätzliche Entscheidungsparameter für das pädagogische Handeln bestehen 
bleiben. In der konkreten Entscheidung wird lediglich der eine Prinzipien-Pol innerhalb der 
Antinomie mehr betont als sein Gegenpol. Kategorisch anwendbare Regeln wären in die-
sem Kontext aufgrund der Komplexität innerhalb der pädagogischen Situationen im Förder-
schwerpunkt ESE schwer aufrechtzuerhalten und hätten eine Reduktion der kunstdidakti-
schen Flexibilität zur Folge.
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Abb. 6: Didaktisches Modell zur Gestaltung von Kunstunterricht im Förderschwerpunkt ESE
4 Implikationen
Im Förderschwerpunkt ESE sollten Kunstlehrende bei der Unterrichtsgestaltung die mögli-
cherweise bestehenden Verletzungen der Innenwelt der Lernenden mit- bzw. vorbedenken 
und ihre didaktischen Entscheidungen diesbezüglich verantworten können. In Anbetracht 
der hohen, aber oftmals ungenutzten Potenziale für die Pädagogik im Förderschwerpunkt 
ESE sollte Kunstunterricht auf die Vermittlung von Bildungsinhalten und auf die Unter-
stützung bei der Bewältigung persönlicher Themen der Schülerinnen und Schüler bezogen 
werden. Das vorgestellte Modell zur Gestaltung von Kunstunterricht bietet hierbei eine ent-
scheidende didaktische Hilfestellung. Auf dessen Grundlage lässt sich erstens Kunstunter-
richt im Kontext von Unterrichts- und Verhaltensstörungen analysieren. Davon ausgehend 
lassen sich zweitens passungsfähige pädagogische Interventionen ableiten. In der konkreten 
Anwendung bedarf es dabei den Einbezug der hier skizzenhaft hergeleiteten antinomischen 
Topoi, der Gegenstandsfelder HGI und der subjektiven, intersubjektiven und objektiven 
Beziehungsdimensionen. Diese Denkstrukturen dienen didaktischen Überlegungen, Abwä-
gungen und Entscheidungen im Kunstunterricht im Förderschwerpunkt ESE als Ausgangs- 
und immerwährenden (Rück-)Bezugspunkt. Kunstlehrenden kann das Modell damit eine 
Orientierungsgrundlage bieten, um dem komplexen Bildungs- und Erziehungsanspruch an 
Kunstunterricht im Förderschwerpunkt ESE gerecht zu werden.
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Mit den dargelegten Denkstrukturen lässt sich des Weiteren die interdisziplinäre Arbeit in 
inklusionspädagogischen Kontexten unterstützen. In der Regel haben Fachdidaktikerinnen 
und Fachdidaktiker die Expertise der Kunstlehre inne und verfügen über geringes sonder-
pädagogisches Fachwissen. Im Hinblick auf inklusive Settings an Regelschulen ist es für das 
pädagogische Handeln erforderlich, dass Kunstpädagoginnen und Kunstpädagogen sonder-
pädagogische Basiskompetenzen mitbringen, z.B. um Kinder und Jugendliche im Förder-
schwerpunkt ESE optimal zu unterstützen. Gerade für diese Zielgruppe sehen 94% der ge-
genwärtig in inklusiven Lerngruppen tätigen Lehrkräfte den größten Unterstützungsbedarf 
(Forsa, 2020). Dieser Bedarf kann in der Praxis ressourcenbedingt nur sehr schwer von Son-
derpädagoginnen und Sonderpädagogen alleine abgedeckt werden.
Darüber hinaus wäre zu diskutieren, ob nicht umgekehrt Fachdidaktikerinnen und Fachdi-
daktiker Sonderpädagoginnen und Sonderpädagogen am SBBZ ESE unterstützen sollten. 
Letztere unterrichten ein vielfältiges Angebot von Unterrichtsfächern nach dem Klassenleh-
rerprinzip, was für die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden wichtig ist, die in der 
Pädagogik im Förderschwerpunkt ESE eine zentrale Bedeutung hat. Aber es ist nahezu un-
wahrscheinlich, dass für jedes Unterrichtsfach die hinreichende fachdidaktische Kompetenz 
innerhalb einer Lehrperson besteht. Fortbildungsprogramme könnten hier sicherlich mit 
dazu beitragen, dass diese Kompetenzen ansatzweise erworben werden. Berücksichtigt man 
allerdings die Intensität, mit der sich Studierende der Kunstpädagogik an den Hochschulen 
über mehrere Jahre hinweg mit den Fachgegenständen beschäftigen, stellt sich die Frage, in-
wieweit sich mittels einer Fachkompetenz, die auf Förderprogrammen gründet, die Potenzia-
le des Kunstunterrichts ausschöpfen lassen. Bspw. setzen sich die Studierenden der Kunstpä-
dagogik in Fachtheorie und Fachpraxis mit differenzierten inhaltlichen, handwerklichen und 
gestalterischen Problemstellungen auseinander und eignen sich dadurch ein breitgefächertes 
Wissen und Können an. Dadurch bildet sich das kunstdidaktische Fundament, auf das sie in 
ihrer künftigen Lehre introspektiv1 zurückgreifen können, um die Schülerinnen und Schüler 
in ihrer individuellen und fachlichen Bildung bedürfnisadäquat zu unterstützen. Um nicht 
Gefahr zu laufen, dass ‚Inklusion‘ im schulpädagogischen Kontext zum Euphemismus wird, 
müsste auch diese Richtung der Teilhabe bedacht und der Zugang zu qualitativer fachlicher 
Bildung und Unterstützung grundlegend gefördert werden.
Es besteht also aus Perspektive inklusiver Bildung insgesamt die Notwendigkeit, durch son-
derpädagogische Spezifizierungen von Kunstdidaktik Grundlagen für die interdisziplinäre 
Zusammenarbeit zu schaffen. Das ‚Handwerkszeug‘ von (angehenden) Lehrkräften sollte im 
Hinblick auf die Herausforderungen in inklusiven Settings erweitert werden. Das bedeutet 
nicht, dass die Curricula zweier Disziplinen zusammengelegt werden müssen. Aber es sollten 
Anknüpfungsmöglichkeiten für die jeweils andere Expertise geschaffen werden, sodass Fach-
didaktikerinnen und Fachdidaktiker und Sonderpädagoginnen und Sonderpädagogen – im 
inklusiven Netzwerk – miteinander kompetent Kinder und Jugendliche mit emotional-sozia-
lem Förderbedarf unterstützen können. In diesem Sinne ist von Seiten der Kunstdidaktik die 
Vermittlung der hier skizzierten Denkstrukturen ein zentraler Baustein.
1 Introspektion ist ein zentrales Prinzip der Kunstdidaktik (Sowa, 2021). Mittels intrasubjektiver Reflexion, also 
über den Nachvollzug der eigenen Vorstellung, wird das individuell verfügbare Darstellungskönnen zerlegt, um es 
im Lehr-Lernprozess für die Lernenden darlegen zu können. Introspektion unterstützt Lehrende zur Strukturie-
rung der mikrodidaktischen Ebene nach dem Grundsatz: „So würde ich das machen“.
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